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Resumen. La diferencia entre docentes se ha estudiado desde la igualdad de las politicas educativas,
el plan de estudio, los programas y la literatura propuesta, el manejo que se le da al espacio aulico
hasta la forma como abordan los temas. Todo lo anterior se ha explicado a través de las concepciones
y conductas asociadas a cada individuo, cuya evolucion se lleva a cabo mediante un proceso que se
realiza de forma mas o menos consciente de reestructuracion y construccion de significados, basado
en la interaccion y el contraste de otras ideas y experiencias, situadas dentro de la zona de desarrollo
potencial de cada sujeto. Distintos autores coinciden en sefialar que el pensamiento del profesor se
define como el conjunto de procesos logicos acerca de la ensefianza que vincula las teorias implicitas
y la practica pedagdgica, es decir, el pensamiento del docente reflexivo se encuentra permeado por
aspectos, llamados representaciones, que carecen de accesibilidad a la conciencia, lo que les confiere
una apariencia de realidad que elimina toda sensacion del hombre de la calle sobre el mundo, estas
representaciones se consideran implicitas, porque en la mayoria de los casos no es algo que el docente
realice de forma explicita o puede verbalizar, incluso en ocasiones ni siquiera son reconocidas por
quien las pone en préctica, tomando en cuenta que son un saber-hacer que se movilizan dependiendo
del contexto y las necesidades.

Palabras Clave: Ensefianza, teorias implicitas, pensamiento docente.
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n los anos mas recientes se ha

analizado la practica de los

docentes desde  madltiples
perspectivas, incluyendo en el analisis
no solo el comportamiento de lo que un
docente realiza en un aula y de manera
adicional se ha buscado explicar qué
tipos de pensamientos motivan el
quehacer de los profesores e indagar
como reflexionan sobre su practica
docente cotidiana.

Se puede decir que cuando el
docente piensa lo que va a hacer en
clase, refleja la realidad de lo que esta
dentro de su estructura mental a través
de la adquisicion de conocimientos.
Para poder manifestar lo que esta dentro
de su mente, primeramente ha de
reflexionar sobre su propio
pensamiento, esto requiere la
organizacion de las ideas previas que
estan en su estructura cognitiva. Autores
como Wittrock (1990), Monroy Farias
(1998), y Gobmez Loépez (2005)
coinciden en sefalar que el pensamiento
del profesor se define como el conjunto
de procesos logicos acerca de la
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ensefianza que vincula las teorias
implicitas y la practica pedagogica, es
decir, el pensamiento reflexivo del
docente permite el analisis del trabajo
realizado.

Marrero (1988) define el
pensamiento o cognicion de los
docentes como conocimiento experto,
profesional o laboral, y lo analiza desde
distintos angulos. Considera que
desempenan su profesion con un
conjunto de conocimientos, habilidades
y creencias que requieren para afrontar
las complejas situaciones cotidianas que
se presentan en el aula, y que estas
concepciones guian la practica docente
de forma implicita o explicita. Estos
multiples angulos de Marrero
corresponden a cuatro categorias: lo
cientifico como conocimiento, la
creencia como conocimiento, el
contenido como conocimiento y la
practica como conocimiento.

Lo cientifico como conocimiento
nos lleva a retomar la Teoria de los
Constructos de Kelly, en ésta se intenta
determinar qué tipos de constructos
emplean los docentes para discriminar
tareas concretas, pues se sostiene que el
pensamiento de los docentes se
constituye por una serie de constructos
que le permiten explicar, interpretar,
ordenar, prever y tomar decisiones
(Jiménez, 2002).

Por lo que se refiere a la creencia
como conocimiento, se fundamenta en
la Teoria de Esquemas de Hiztman,
debido a que ésta sustenta que los
profesores disponen de esquemas
pertenecientes a situaciones didacticas
(conceptos prototipicos) que les
permiten resolver situaciones al interior
del aula, que van desde un bloqueo en
el aprendizaje hasta respuestas
rutinarias y con el paso de los afios en
servicio, les permitiran aumentar sus
redes semanticas, cambiar conceptos y
mejorar o producir nuevos conceptos.

Los contenidos de las asignaturas
cobran particular importancia y se
sustentan en los saberes que un docente
domina acerca de determinados
ambitos de la realidad, aunque
definitivamente la incidencia que tal
conocimiento tiene en la forma como
piensa y organizan los docentes su
practica, a ubicado a este tema en una
preocupacion reciente, al menos en su
formato actual, para Montero (2001)

37 Pilenarion, Ciencia ya Aite

Figura 1. Es necesario un conjunto de conocimientos, habilidades y creencias para afrontar las
complejas situaciones cotidianas que se presentan en el aula. Tomado de: http://beceneslp.edu.mx/

indagar el conocimiento que los
profesores tienen de sus asignaturas y
como trasladan ese conocimiento al
aula, es un asunto fundamental para los
investigadores, 1o que Shulman (1987)
denominé paradigma perdido, debido a
la escasa atencion que recibia el papel
del contenido en la formacion docente.

Actualmente las investigaciones
sobre el profesor y su pensamiento,
destacan el cardcter eminentemente
practico que este posee (Latorre
Medina, 2010; Imbernén 1994;
Vogliotti y Macchiarola, 2003). Asi, los
términos conocimiento artesanal,
conocimiento practico, conocimiento
profesional, pensamiento reflexivo,
dilemas, etc., han llegado a dominar las
investigaciones en el campo de la
ensefianza. Por lo anterior, es que ahora
se tiene la concepcion del profesor
como profesional capaz de tomar
decisiones en situaciones complejas y
reflexionar sobre su quehacer para
evaluar y ajustar sus acciones, lo
complicado en el concepto dificulta
sustancialmente la comprensién de la
practica como conocimiento.

Para llevar a cabo una reflexion de
la practica docente se emplea una serie
de elementos entre los que intervienen
lo individual, lo social, el contexto y la
normativa. Sin embargo, no seria
correcto soslayar en este proceso
dialéctico, su formacion a partir de un
cuerpo de representaciones sobre un
area del conocimiento, determinando
las concepciones que cada sujeto activa
en funcién de las demandas de la tarea
a resolver, proporcionando las
caracteristicas de los modelos mentales

movilizados en cada uno de los
diferentes contextos.

Las representaciones que cada
individuo tiene, estan formadas por
conocimiento semantico, esquematico,
prototipico, relativo a un dominio y se
construye por procedimientos
asociativos, a partir de experiencias
episodicas, a este conjunto se le conoce
actualmente como, teorias implicitas.
Estas teorias son las que proporcionan,
el marco conceptual, epistemologico y
ontologico a partir del cual el sujeto
elabora las teorias de dominio, de
manera que restringen tanto la seleccién
de la informacién procesada como las
relaciones establecidas entre los
elementos de esa informacion (Rodrigo
y Arnay, 1997).

Se opta por llamarlas teorias porque
raramente se constituyen en ideas
aisladas, se identifican como un
conjunto mas o menos organizado y
coherente de conocimientos sobre el
mundo fisico o social. El término
implicito, se refiere a la carencia de
accesibilidad a la conciencia, lo que les
confiere una apariencia de realidad que
elimina toda sensacion de
provisionalidad en las visiones del
hombre de la calle sobre el mundo
(Rodrigo, 1993).

En el ambito del pensamiento del
docente, se definen como teorias
pedagobgicas personales, reconstruidas
sobre la base de conocimientos
pedagogicos historicamente elaborados
y transmitidos a través de la formacion
y en la practica (Marrero, 1993). De
acuerdo con Coll (1987), cuando los
profesores se plantean la necesidad de
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ensefiar determinados contenidos ponen
en funcionamiento, casi sin pretenderlo,
una serie de ideas sobre el proceso de
aprendizaje y como se puede ayudar al
estudiante en este proceso, este
fenémeno se encuentra influenciado por
los afos de servicio en la docencia y la
reflexion de la actividad en si. Al ser
parte de la teoria personal, se emplea
como referente para la toma de
decisiones sobre qué, cuando, y como
ensefiar y evaluar.

Estas creencias o representaciones
segun Pozo y otros autores (Pozo y
Monereo, 2005; Pozo, Scheuer, Pérez
Echeverria, Mateos, Martin, y de la
Cruz, 2009) se entienden como un
conjunto de restricciones en el
procesamiento de la informacion, que
determinan tanto la forma como se
procesa esa informacion, como la forma
en que se establecen relaciones a partir
de ese procesamiento, habiendo
adquirido estas representaciones a
través de procesos de aprendizaje
implicito, resultado de la experiencia
personal en condiciones de aprendizaje
que resulta dificil comunicar y
compartir porque de forma muy
probable vienen simbolizadas a partir de
codigos no formales.

De manera adicional estas
representaciones se consideran
implicitas, porque en la mayoria de los
casos no es algo que el docente realice
de forma explicita o puede verbalizar,
incluso en ocasiones ni siquiera son
reconocidas por quien las pone en
practica, tomando en cuenta que son un

saber-hacer. Las representaciones
implicitas  estan  profundamente
arraigadas, constituyen ideas

equivocadas porque se rigen por un
realismo ingenuo, este tipo de logica
hace que las concepciones
constructivistas del aprendizaje y la
ensefianza resulten profundamente
contrarias a lo que intuitivamente
conoce el docente, y por lo tanto,
dificiles de asumir.

Para hacer frente a este elemento
que obstaculiza el cambio de las
practicas educativas de los docentes,
distintos autores (Pozo y Monereo,
2005; Pozo y Gémez Crespo, 2010) han
senalado la importancia de estudiar las
concepciones de los profesores sobre la
ensefianza y el aprendizaje, y sus
relaciones con la practica docente como
un aspecto clave para el cambio de estas

practicas. De acuerdo con Pozo y
colaboradores (2006:2009), las
concepciones y la practica son dos
aspectos indisociables del proceso de
enseflanza, de tal manera que para
lograr un cambio en las practicas
escolares, se requiere modificar también
las representaciones que tienen los
profesores sobre lo que esta pasando en
las aulas.
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Figura 2. Para lograr un cambio en las practicas escolares, se requiere modificar también las
representaciones que tienen los profesores sobre lo que esta pasando en las aulas.
Tomada de: https://cimtra.imembrillos.gob.mx/17-2/attachment/comite/
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